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Este estudo trata da formac ao de professores para a diversidade nos Cursos de 
Pedagogia das IFES Mineiras, tendo como foco a questao da deficiencia. Como 
recurso metodolo gico, utilizou-se a anõ lise de discurso. Esta pesquisa busca desvelar 
os sentidos cristalizados por cada professor a respeito das concepc à es de deficiencia, 
para, entao, compreendermos o funcionamento de seus discursos em relac ao `  
formac ao de professores para a diversidade nos/dos cursos de Pedagogia das IFES 
Mineiras. A questao da diversidade ainda í um assunto incipiente nos cursos de 
Pedagogia das IFES Mineiras, contribuindo pouco para a ruptura da exclusao, que 
constitui a formac ao ideolo gica ainda predominante em nossa sociedade. Esse trabalho 
demonstra ser imprescindıvel uma revisao dos cursos de Pedagogia para que os 
professores sejam capazes de lidar com a diversidade.  
 
 
A formac ao de professores tem sido, atualmente, tema de intenso debate entre os 
educadores que procuram compreender a problem t´ica dessa questao. 
A respeito desse interesse, Feldens (1998) destaca alguns to picos, objeto de 
discussao entre os pesquisadores: a enfase ou excessiva valorizac ao da ”modernizac ao„  
do ensino desvinculado do ”porque„  e do ”para quem„  da atividade educacional 
propriamente dita; pressupostos de neutralidade cientıfica e tàcnica subsidiando os 
programas de educac ao de professores; ausencia de articulac ao entre os fundamentos 
das disciplinas b s´icas dos cursos; elevada enfase na dimensao ” tàcnica„  em detrimento 
dos demais aspectos inerentes ao ensino e  `escolarizac ao; fragmentac ao das disciplinas 
e das atividades oferecidas ao longo dos programas de formac ao; ausencia de 
articulac ao entre teoria e pr t´ica, entre o saber e o fazer, entre o ensino e a pesquisa; 
pouca relac ao ou uso apropriado dos resultados da pesquisa educacional na r´ea, 
presentes na literatura nacional, no subsıdio dos encaminhamentos para an l´ises e 
sugestâes de novas possibilidades na educac ao de professores; elevado ”consumismo„  
das teorias importadas, provocando um alto nıvel de dependencia e aceitac ao do 
imperialismo cultural. 
Concordamos com Feldens (1998), ao considerar que as crises e os desafios 
enfrentados pela educac ao escolar e por educadores brasileiros refletem, em grande 
parte, a falta de uma consciencia nacional da importÉncia da educac ao. Fica evidente, 
assim, a desarticulac ao entre escola e sociedade manifestada em uma nao 
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correspondencia, em um nao-atendimento `s necessidades e aos interesses do alunado 
nas propostas curriculares desenvolvidas, que levam a uma ”baixa produtividade„  do 
ensino, em razao do excessivo ”controle„  via sistemas de avaliac ao ineficientes e sem 
significado. E  tambàm visıvel a distÉncia e a incoerencia entre o discurso pedago gico e 
a pr t´ica docente cotidiana. 
Atravàs de estudos nas r´eas de ensino e educac ao de professores, Feldens 




algumas das mais sírias dificuldades enfrentadas na educac ao brasileira estao 
diretamente relacionadas ao fracasso das instituic à es formadoras em educar e 
preparar professores para as ”realidadesâ e ”culturasâ com as quais deverao 
lidar, cujo carõ ter í essencialmente dinúmico, e que nao lhes sao desveladas ao 
longo de sua formac ao profissional. [...] A ausencia do respeito e atenc ao 
efetivos ao ”mundo real das coisas escolaresâ e sociais, caracterıstica dos 
programas de formac ao de educadores, tem tido como resultado um professor 
despreparado, desarmado para lidar e trabalhar com a irredutıvel 
heterogeneidade das classes, a diversidade de estõ gios de desenvolvimento, de 
atitudes, personalidades, de heranc as e vivencias culturais, de relac à es com a 
linguagem e o saber dos alunos e suas comunidades. [...] Os futuros professores 
deveriam ter a oportunidade de conhecer e experienciar uma variedade de 
referenciais que deem significado ao que se passa no cotidiano escolar tanto do 
ponto de vista da formac ao teo rica como prõ tica. [...] Programas de educac ao 
de professores, precisam superar a fragmentac ao e desarticulac ao entre suas 





Este autor considera que, se forem oferecidos programas de formac ao mais 
significativos, provavelmente os professores estarao mais bem capacitados para lidar 
com suas duvidas, suas dificuldades e embates e, portanto, para promover uma melhor 
educac ao para seus alunos, ao mesmo tempo que se sentirao mais otimistas e confiantes 
em sua profissao. 
Caldeira (1995), analisando a qualidade do ensino, aponta como um dos grandes 
problemas a formac ao inicial dos professores, que apresenta desvinculac ao entre os 
conteudos de formac ao e a realidade escolar, uma vez que as propostas de formac ao 
apresentam, em geral, uma cisao entre a teoria e a pr t´ica. Desta forma, para essa 
autora, quando se discute a qualidade da formac ao docente, uma das questâes à como 
relacionar os conhecimentos produzidos na pr t´ica cotidiana dos docentes 
                                                                                                                                                                          
1 - Mestre em Educac ao pela UFJF. 
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(conhecimento do alunado, da classe, da escola, da natureza do processo educacional) 
com os conteudos de sua formac ao inicial. 
 Por outro lado, a formac ao do professorado deve ser pensada tambàm como um 
processo e, como tal, nao se esgota em um curso. Mesmo quando a formac ao inicial 
apresenta a qualidade necess r´ia para instrumentalizar os docentes, grande parte de sua 
formac ao ocorre na escola em que trabalha e essa se constitui, portanto, em um espac o 




a professora em seu trabalho docente cotidiano se apropria e constro i uma 
quantidade de saberes que constituem os fundamentos de sua prõ tica 
profissional. [...] Os conteudos que os docentes recebem nos cursos de formac ao 
inicial ou permanente, ainda que possam estar mais ou menos legitimados 
academicamente, nao sao produzidos nem legitimados pela prõ tica docente. Os 
conteudos e a forma de desenvolve-los sao definidos ignorando o cotidiano 
escolar. [...] Embora reconhecendo que a teoria í imprescindıvel para o 
redimensionamento da prõ tica, a primeira nao pode ser vista como soberana 
sobre a segunda. Da mesma forma, nao se pode entender e superar a prõ tica 





Nessa perspectiva, Caldeira (1995) defende a tese de que, para avanc ar no 
processo de construc ao do conhecimento, h  ´ necessidade de promover uma maior e 
efetiva aproximac ao entre a pr t´ica docente real e concreta e os conhecimentos nos 
quais os professores fundamentam seu trabalho. Do mesmo modo, compreender a 
pr t´ica docente como pr t´ica histo rica e social, pro pria de seres humanos concretos, 
situados em um espac o social e em um tempo determinados, implica consider -´la como 
resultado da influencia de aspectos mais amplos e globalizantes como os processos 
culturais, econü micos, sociais e polıticos. 
Pimenta (1999) considera que uma identidade profissional se constro i pelo 
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere  ` atividade docente, a 
partir de seu cotidiano, com base em seus valores, seu modo de situar-se no mundo, sua 
histo ria de vida, suas representac âes, seus saberes, suas angustias e anseios.  





A forma como cada um de no s constro i a sua identidade profissional define 
modos distintos de ser professor, marcados pela definic ao de ideais educativos 
pro prios, pela adopc ao de mítodos e prõ ticas que colam melhor com a nossa 
maneira de ser, pela escolha de estilos pessoais de reflexao sobre a acc ao. E  por 
isso que, em vez de identidade, prefiro falar de processo identit õ rio, um processo 
unico e complexo grac as ao qual cada um de no s se apropria do sentido da sua 




Analisando a problem t´ica da formac ao docente, No voa (1998) afirma que os 
professores encontram-se, hoje, perante v r´ios paradoxos. Por um lado, sao olhados 
com desconfianc a, acusados de serem profissionais medıocres e de terem uma formac ao 
deficiente; por outro lado, sao bombardeados com uma reto rica, cada vez mais 
abundante, que os considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do 
ensino e para o progresso social e cultural. Para esse autor o que distingue a profissao 
docente de muitas outras profissâes à que ela nao pode ser definida apenas por critàrios 
tàcnicos ou por competencias cientıficas. Ser professor implica, alàm da adesao a 
princıpios e valores, a crenc a na possibilidade de todos os educandos terem sucesso na 
escola. 
Caso o professor nao tenha clara consciencia de seu papel, poder  ´ estar 
reproduzindo o que No voa (1998, p. 25) denuncia nos debates dos anos 60. De acordo 




a escola e os professores sao acusados de ajudarem a manter uma ordem social 
injusta, de continuarem a contribuir para a reproduc ao das desigualdades 
sociais. Verifica-se que a expansao do ensino nao conduziu `  sua 
democratizac ao, ao contrõ rio, a escola criara novas formas de discriminac ao e 




 Na atualidade, Grignon (1995), concordando com a idàia de que a escola à 
agencia reprodutora das desigualdades sociais, afirma ter ela contribuıdo diretamente 
tanto para o reforc o das caracterısticas uniformes e uniformizantes da cultura dominante 
quanto para o enfraquecimento correlativo dos princıpios de diversificac ao das culturas 
populares. Para aqueles que fazem parte das classes dominadas ou que delas provem, a 
diversidade à, com freq¨encia, um handicap, uma deficiencia. 
Cunha (1996) considera que as condic âes so cio-econü micas dos alunos sao 
determinantes de expectativas sobre o seu desempenho. E acrescenta que, em muitos 
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casos, a escola serve apenas para ratificar esta expectativa e para convencer os jovens a 
aceitarem o fracasso e sua posic ao na sociedade. 
 Ao apresentar resultados de seu estudo sobre o processo de encaminhamento de 
aluno para classe especial, Machado (1997) revela serem os critàrios para esse 
encaminhamento os mais arbitr r´ios possıveis: as classes especiais funcionam como 
verdadeiros depo sitos de excluıdos do sistema regular, compostas, em geral, por alunos 
com dificuldades de aprendizagem e com problemas de conduta, rotulados como 
deficientes mentais. 
Ibaceta (2001) considera a discriminac ao como uma construc ao social, 
proveniente da cultura hegemü nica que afeta, principalmente, as maiorias 
empobrecidas, excluıdas por mecanismos segregativos que se expressam na linguagem, 
nas formas concretas de atuar, de comunicar, de ensinar, de aprender, de educar. Sua 
tese b s´ica à que a Pedagogia à a base da inclusao social. Afirma nao serem os 
professores neutros, uma vez que sao seres histo ricos e condicionados por sua biografia 
social, por suas histo rias pessoais marcadas por uma cultura discriminato ria, a qual 
inconscientemente reproduzem em suas pr t´icas pedago gicas, provocando resistencia 
nos alunos. Tais resistencias se refletem por comportamentos rebeldes, violentos, 




Nao existe uma definic ao sobre a prõ tica pedago gica e curricular do processo 
de formac ao de professores que seja satisfato ria e que considere a 
heterogeneidade e a diversidade cultural da populac ao de estudantes a quem se 
destina a dita formac ao. As crenc as, ideologias, histo rias dos sujeitos e 
construc ao de suas singularidades a partir da construc ao dos saberes e das 
condic à es histo ricas, polıticas e sociais em que se encontram inseridos tanto os 
formadores dos professores como aqueles em formac ao nao sao consideradas 




No texto Estado da Arte da Formac ao de Professores no Brasil, Andrà et al 
(1999) fazem uma sıntese integrativa do conhecimento sobre o tema da formac ao do 
professor, com base na an l´ise das dissertac âes e teses defendidas nos programas de 
po s-graduac ao em educac ao do paıs, de 1990 a 1996, dos artigos publicados em 10 
perio dicos da r´ea, no perıodo de 1990 a 1997, e das pesquisas apresentadas no Grupo 
de Trabalho Formac ao de Professores da Associac ao Nacional de Po s-Graduac ao e 
Pesquisa em Educac ao (Anped), no perıodo de 1992 a 1998.  
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identificar uma significativa preocupac ao com o preparo do professor para 
atuar nas síries iniciais do Ensino Fundamental. Permitiu ainda evidenciar o 
silencio quase total em relac ao `  formac ao do professor para o Ensino Superior, 
para a educac ao de jovens e adultos, para o ensino tícnico e rural, para atuar 
nos movimentos sociais e com crianc as em situac ao de risco. Ademais, permitiu 
verificar que sao raros os trabalhos que focalizam o papel das tecnologias de 
comunicac ao, dos multimeios ou da informõ tica no processo de formac ao. Mais 
raros ainda sao os que investigam o papel da escola no atendimento ` s 




 Concordando com os autores sobre a existencia de distÉncia entre a teoria 
trabalhada nos cursos de formac ao de professores e a pr t´ica pedago gica, e sabendo que 
poucos estudos sao realizados sobre essa pr t´ica para o atendimento  ` diversidade, 
resolvemos investigar como se d  ´a formac ao de professores para atuarem na escola de 
hoje, ou seja, na escola que atende a todas as crianc as. 
Nesse amplo universo do processo de formac ao de professores, decidimos eleger 
como objeto de estudo os Cursos de Pedagogia das Instituic âes Federais de Ensino 
Superior do Estado de Minas Gerais (IFES Mineiras): FUNREI (Fundac ao de Ensino 
Superior de Sao Joao Del Rei), UFJF (Universidade Federal de Juiz de Fora), UFMG 
(Universidade Federal de Minas Gerais), UFU (Universidade Federal de UberlÉndia), 
UFV (Universidade Federal de Vic osa).  
 Uma vez que a diversidade humana abarca uma gama enorme de elementos, 
dirigimos o foco para os sujeitos com deficiencia2 que, juntamente com os sujeitos com 
condutas tıpicas e com altas habilidades, fazem parte da clientela da Educac ao Especial. 
(BRASIL/MEC/SEESP, 1999). 
 Tal delimitac ao justifica-se pelo fato de essa clientela representar, num cen r´io 
social de profundas desigualdades e injustic as, o grupo que melhor evidencia as pr t´icas 
excludentes da sociedade e da escola. 
 Tendo como objetivo desvelar o processo de formac ao de professores nos 
Cursos de Pedagogia das IFES Mineiras no que se refere ao discurso acerca do 
                                                           
2 Optamos pelo uso do termo com deficiencia, em vez de portadores de necessidades educativas especiais 
ou portadores de deficiencia. Tais expressâes serao utilizadas apenas quando citadas pelos autores. 
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atendimento  ` clientela com deficiencia, optamos pela abordagem de investigac ao 
qualitativa, que tem como referencial a An l´ise de Discurso na perspectiva francesa. 
 O corpus discursivo deste trabalho foi constituıdo das discussâes acerca da 
evoluc ao histo rica do atendimento  ` deficiencia; da Educac ao Especial no Estado de 
Minas Gerais; dos processos de integrac ao e de inclusao; das discussâes feitas pelos 
autores sobre a formac ao de professores para a diversidade, considerando mais 
especificamente os estudos que tratam desta formac ao para o atendimento  ` chamada 
clientela de Educac ao Especial; dos currıculos dos cursos de Pedagogia, dos programas 
das disciplinas sobre Educac ao Especial, dos question r´ios e das entrevistas realizadas 
com os professores que ministram tais disciplinas nas IFES Mineiras. Os professores 
entrevistados foram nomeados pelos pseudü nimos: Rita, Alice, Rosana, Carmem e 
Paulo. 
Analisando os currıculos de Pedagogia constatamos que, em 2002, ano em que 
esta pesquisa foi desenvolvida, os cursos de Pedagogia das IFES Mineiras, no que diz 
respeito  ` formac ao de professores para o atendimento  ` diversidade, tinham em 
comum apenas a disciplina Educac ao Especial, sendo que, em duas dessas instituic âes, 
tal disciplina era oferecida em car t´er opcional para os alunos. Pudemos tambàm 
observar que esses cursos, atravàs de seus currıculos, nao promoviam uma discussao 
sistem t´ica sobre o processo de inclusao. Dessa forma, o debate academico, promovido 
nas IFES Mineiras, pouco estavam contribuindo para a ruptura com a formac ao 
ideolo gica da exclusao. 
Para situarmos as condic âes de produc ao do discurso dos professores 
entrevistados numa determinada formac ao ideolo gica, abordaremos seus perfis pessoal, 
academico e suas trajeto rias profissionais.  
Em janeiro de 2002, data das entrevistas, os cinco professores entrevistados ö 
um homem e quatro mulheres ö encontravam-se na faixa et r´ia de quarenta e dois a 
cinq¨enta e tres anos.  
Dos cinco professores, dois eram graduados em Psicologia, um era graduado em 
Pedagogia, um deles tinha graduac ao em Pedagogia e Psicologia e o ultimo era 
graduado em Filosofia, Pedagogia e Letras. 
Entre os cinco professores, um deles fez especializac ao em Educac ao Especial e 
outro concluiu dois cursos de especializac ao: Educac ao Brasileira e Filosofia no Brasil. 
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Quatro dos professores entrevistados concluıram mestrado, sendo dois em Psicologia da 
Educac ao, um em Filosofia e outro em Pesquisa Educacional. Dos cinco professores, 
apenas um concluiu o programa de doutorado em Comunicac ao e Cultura e um segundo 
professor estava em fase de finalizac ao do doutorado em Psicologia da Educac ao. 
Na trajeto ria de inserc ao desses profissionais na Educac ao Especial, observamos 
que tres desses professores tiveram seu primeiro contato com essa r´ea de atuac ao 
atravàs de trabalhos desenvolvidos na Associac ao de Pais e Amigos dos Excepcionais 
(APAE), um deles trabalhou na Diretoria de Educac ao Especial do Estado de Minas 
Gerais e o outro, dois anos apo s perder a visao, trabalhou com pessoas com deficiencia 
visual na Associac ao dos Cegos de sua cidade. 
Nas histo rias relatadas pelos professores, tres mencionaram que suas trajeto rias 
na Educac ao Especial ocorreram atravàs de convites para trabalhar na APAE, e um 
relatou que sua inserc ao nesta r´ea ocorreu atravàs de troca de setor onde trabalhava. 
Apenas um professor relatou que sua trajeto ria foi planejada. 
O discurso dos professores sujeitos desse estudo sobre a deficiencia os situaram 
em formac âes discursivas diferentes, o que nos possibilitou entender os processos de 
significac ao dos mesmos em relac ao ao sujeito com deficiencia. Entre os multiplos 
sentidos explicitados nos discursos, identificamos tres formac âes discursivas distintas: a 
primeira, caracterizada pelo sentido da exclusao; a segunda, pelo sentido da integrac ao; 
e, a terceira, caracterizada pelo sentido da inclusao.  
Elucidando cada uma das mencionadas formac âes discursivas, C. Marques 
(2001) no que se refere ao paradigma da exclusao, salienta que neste modelo nao paira 
qualquer duvida sobre o seu car t´er unilateral do isolamento, numa pr t´ica verticalizada, 
de cima para baixo, do dominante em relac ao ao objeto de dominac ao, o desviante. 
No que diz respeito aos dois outros paradigmas, o da integrac ao e o da inclusao, 
para este autor, a questao à mais complexa, nao devendo ser estabelecida distinc ao entre 
eles a partir dos sentidos de integrac ao e de inclusao, uma vez que ambos emergiram 
com o propo sito de superar a pr t´ica social da exclusao, ou seja, em essencia, essa 
distinc ao nao existe. 
No paradigma da integrac ao, C. Marques (2001) destaca o movimento 
empreendido para dar visibilidade  `diferenc a. Este autor considera que essa formac ao 
discursiva à decorrente do inconformismo frente aos critàrios estigmatizantes e 
 9 
segregacionistas da Modernidade. O autor acrescenta que, mesmo reconhecendo o 
esforc o empreendido no sentido de se romper com os pressupostos da exclusao, o 
discurso de evidenciamento da diferenc a como possıvel acaba, em muitas situac âes, 
caindo na cilada discursiva por ele mesmo produzida, ou seja, procura falar da diferenc a 
a partir do referencial da nao-deficiencia, mantendo a dicotomia normal versus anormal. 
O terceiro paradigma, o da inclusao, de acordo com C. Marques (2001), refere-se 
ao esforc o cientıfico e tecnolo gico empreendido no sentido de se aproximar o m x´imo 
possıvel a funcionalidade corpo rea das pessoas com deficiencia da funcionalidade dos 
corpos nao-deficientes. Esse movimento, tıpico da Atualidade, pressupâe a idàia de que 
o mais importante na vida de qualquer pessoa à sua capacidade de acessar as 
informac âes e os espac os, nao importando se pela utilizac ao de um corpo 
biologicamente perfeito ou se pelo emprego de recursos tecnolo gicos sofisticados. 
Assim, para este autor, o fator caracterizador do paradigma da inclusao à a equiparac ao 
de oportunidades, no sentido de facilitar o acesso de todos aos bens sociais da educac ao, 
da saude, do transporte, do lazer, etc. e `s informac âes, independente da pessoa ter ou 
nao algum comprometimento orgÉnico. 
A an l´ise das entrevistas dos cinco professores, objeto deste estudo, mostrou que 
as concepc âes de deficiencias explicitadas situavam duas delas no paradigma da 
exclusao. Considerando que a formac ao ideolo gica orienta a formac ao discursiva, o 
sentido de exclusao deixou marcas nos discursos dessas duas professoras sobre o 
processo de inserc ao da pessoa com deficiencia na sociedade. Constatamos que outras 
duas estavam em processo de deslocamento de uma formac ao discursiva excludente 
para a inclusiva e que apenas um professor j  ´havia feito tal deslocamento, situando-se 
no paradigma da inclusao.  
Com o objetivo de proporcionar uma reflexao sobre a pr t´ica pedago gica vigente 
nos cursos de formac ao de professores das IFES Mineiras, indagamos aos professores 
sobre as ac âes consideradas necess r´ias para a promoc ao de professores na direc ao da 
diversidade. 
Entre as ac âes necess r´ias para promover a formac ao de professores na direc ao 
da diversidade, Carmem considerou que a pr t´ica docente à fator relevante desse 
processo. Esta professora apontou a coerencia entre teoria e pr t´ica como base da 
formac ao docente. Nas suas palavras:  
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Carmem: _ A primeira (ac ao necessõ ria) í nossa prõ tica. Eu acho que no s, enquanto 
docentes, de formac ao dessa turma, a gente tem uma grande responsabilidade de ter 
coerencia com as nossas ac à es, do que a gente fala, do que a gente cobra, como a gente 
avalia, o que a gente forma ou a gente dispà e de literatura, tambím, os acessos `  
informac ao, isso tudo sao formas da gente estar lidando com esse tipo de inclusao, ní? 
Entao, eu acho que o que a gente tem que fazer como ac ao inicial seria esta, a 
coerencia da nossa prõ tica educativa com os nossos princıpios, do que a gente veicula 
e faz na sala de aula. As outras ac à es sao decorrentes disso, quer dizer, sao ac à es 
voltadas ao nosso úmbito social fora da sala de aula. E  isso que eu estou falando, as 
coerencias tambím que a gente teria que tõ  mantendo e fortalecendo discussà es 
tambím de enriquecimento, de formac ao, de conhecimento na õ rea da Educac ao 
Especial e como eu falei, incorporando outros profissionais nessa luta, ní?  
 
Abordando as ac âes que considera necess r´ias para promoc ao da formac ao de 
professores na direc ao de uma educac ao para a diversidade, Rita falou sobre a 
importÉncia, de, inicialmente, existir uma disciplina de Educac ao Inclusiva que 
fundamente os conceitos necess r´ios a uma pr t´ica que atenda  `diversidade. Mais tarde, 
de acordo com sua opiniao, 
 
Rita: _ nao haverõ  necessidade de uma disciplina de educac ao inclusiva, mas de 
palestras, trocas de idíia, leituras, seminõ rios, pesquisa dentro disso [...] Eu acho que 
no curso de Pedagogia pra trabalhar educac ao infantil, as primeiras síries do ensino 
fundamental, eu acho que í interessante ter uma fundamentac ao com disciplina, mas 
tenho a impressao que assim dentro de algum tempo tambím ela vai deixar de existir, 
vai aparecer outras necessidades, que as disciplinas nao sao eternas, elas vao de 
acordo com a necessidade, os nossos valores etc. Vai modificando. Entao, eu acho que 
futuramente nao vai existir como disciplina. Se comec ar trabalhar com a crianc a desde 
pequena, nao hõ  necessidade, quando voce chegar na Universidade voce ter isso, se 
voce jõ  tem isso, jõ  vem com voce. 
 
Alice considera que, entre as ac âes necess r´ias para promover a formac ao de 
professores na direc ao da diversidade, destaca-se:  
 
Alice: _ Primeiro í formar grupos, ou tentar unir o que existe. Eu acho muito 
importante partir disso, o que tentei fazer, reunir o que tinha na Universidade, nao pra 
formar um grupo segregado de Educac ao Especial, eu acho que isso í muito 
complicado, falar assim aquele grupo í da Educac ao Especial. A Educac ao Especial í 
de todo mundo, tambím, o aluno vai entrar na sala de todo mundo. 
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 Alice recomendou atenc ao para nao se formar um grupo segregado como as 
pessoas usualmente fazem, mesmo que seja para tratar das questâes da Educac ao 
Especial. Disse ela:  
 
Alice: _ E  o grupo de Educac ao Especial. Aı jõ  comec a a segregar. So  fica naquele 
grupinho, forma um grupinho. Entao, aqui acontece um pouco o contrõ rio, nao se 
formam grupos [...] Me chamaram pra participar de um grupo de Educac ao Especial e 
eu nao fui. Aı eles nao entendem bem porque a gente nao participa. Porque a coisa í 
contradito ria mesmo, nao í? Voce precisa participar, mas nao participar de forma 
isolada, í dentro de um todo com essa questao da Educac ao Especial. 
 
 Aprofundando suas reflexâes, Alice relatou que: 
 
Alice: _ O grupo que no s criamos aqui chamava Nucleo de Estudos do 
Desenvolvimento e Aprendizagem Humana. Nao era... Era geral, nao í de Educac ao 
Especial. No s nao quisemos criar um grupo de Educac ao Especial e, no entanto, o que 
a gente ve sao os grupos de Educac ao Especial. A gente comec a falar de Educac ao 
Inclusiva e vai so  criando grupo de Educac ao Especial, segregando. O movimento 
nosso í totalmente oposto ` s vezes ao que a gente quer. Entao, acho que as ac à es tem 
que ter esse princıpio de nao criar grupos segregados. 
 
 A partir dessas colocac âes, a professora chamou atenc ao para uma questao 
importante: a necessidade de se descompartimentalizar o conhecimento. Poràm, 
enfatiza que tal fato deve-se dar somente em relac ao  `Educac ao Especial, nao tendo 
apontado que tal fragmentac ao se d  ´com todo conhecimento.  
Ao abordar as ac âes que considera necess r´ias para promover a formac ao de 
professores na direc ao da diversidade, Rosana considerou que: 
 
Rosana: _ Tem que haver uma mudanc a em termos dos cursos das Universidades, 
porque imagina uma situac ao, o professor recebe uma crianc a diferente na sala dele. 
Eles nao sabem como lidar, ele busca o especialista, tambím nao sabe. Na maioria das 
vezes nao sabe, ní? Bem, maioria mesmo. Voce vai buscar ajuda aonde? Nao tem onde 
ele recorrer. Entao, no s tınhamos que comec ar uma capacitac ao, uma alterac ao 
cultural em massa, em todos os nıveis. Entao, comec ar nas Universidades como eu 
disse. Expliquei anteriormente, que aı eu vou estar formando especialistas 
comprometidos e capacitados para lidar com a diversidade. Eu tenho que ir nas 
escolas que jõ  funcionam. Entao, de que forma? Capacitando esse professor que tõ  lõ , 
esse especialista que jõ  tõ  lõ , essa direc ao, o pessoal da cantina, todo mundo. Nao í so  
o professor que tem que ser capacitado, í todo mundo que tem que ser capacitado.  
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Assim, entendemos que, para Rosana, a formac ao para a diversidade deve 
contemplar toda a comunidade escolar, devendo a Universidade atuar na formac ao dos 
professores que j  ´estao nas escolas. Ao usar a expressao especialistas comprometidos 
e capacitados para lidar com a diversidade, a professora explicitou uma contradic ao 
em seu pensamento, uma vez que nao cabe a especializac ao para o trabalho com a 
diversidade. 
Paulo destacou como ac ao formativa do docente para atender  ` diversidade a 
criac ao do espac o de reflexao. Disse ele:  
 
Paulo: _ O mais importante de tudo í criar esse espac o reflexivo. Quando eu falo de 
espac o reflexivo eu considero que esse í um processo atí dialítico [...] Nao pode ser 
feito separando a reflexao teo rica da ac ao.  
 
Em sintonia com as propostas do professor, diversos educadores (Gomez, 1997, 
No voa, 1995/1997 e 1998, Perrenoud, 1993, Sacrist n´, 1997, SchÀn, 1997, Zeichner, 
1997, Feldens, 1998, Ruz, 1998, Pimenta, 1999) apontam a dicotomia entre a formac ao 
e a atuac ao profissional como obst c´ulo a uma satisfato ria pr t´ica pedago gica e sugerem 
uma formac ao que contemple uma pr t´ica reflexiva.  
O professor acrescentou, de forma an l´oga a Mantoan (1997 e 1998) e a L. 
Marques (2001), que: 
 
Paulo: _ Nao podemos ter especialistas em inclusao, mas que a inclusao seja de fato 
uma paradigma que favorec a aı uma nova leitura de vida, da dinúmica social, da 
dinúmica educacional pra todas as pessoas.  
 
Desta forma, percebemos que a educac ao inclusiva envolve, pois, a 
reestruturac ao do processo de formac ao de professores. Nao requer professores 
especialistas em alunos com deficiencias; ela solicita professores preparados para lidar 
com a diversidade, com todos os alunos. 
Concordamos com C. Marques e L. Marques (2002), ao afirmarem o papel de 
vanguarda da Universidade na construc ao crıtica do conhecimento e na soluc ao dos 
problemas sociais. As Universidades, compete, ainda, mostrar com clareza as 
contradic âes do todo social, propondo alternativas concretas para as deformac âes nele 
detectadas. Para estes autores, a questao da educac ao inclusiva constitui um problema 
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social emergente e como tal precisa ser tratado. Atravàs de programas consistentes de 
ensino, pesquisa e extensao desenvolvidos pelas Universidades, poder-se-ao encontrar 
caminhos para a superac ao das barreiras fısicas e atitudinais que dificultam o acesso e a 
permanencia de todos os alunos no ambiente escolar. 
 
Consideraco es Finais 
 
Destacamos a necessidade de revisao dos cursos de Pedagogia das IFES 
Mineiras no que se refere `s ac âes necess r´ias para promover a formac ao de 
professores para a diversidade. E  imprescindıvel que os cursos de Pedagogia das IFES 
Mineiras preparem professores para lidar com a multiciplicidade de sujeitos que 
freq e¨ntam as escolas. O silencio dos cursos de formac ao de professores quanto a essa 
realidade dificulta que os alunos, ao se formarem professores, se assumam como 
agentes transformadores de nossa realidade excludente, invibializando, assim, que os 
mesmos promovam o ideal democr t´ico de atender a todos os educandos, respeitando 
as suas especificidades, criando alternativas que possibilitem o desenvolvimento e o 
aprendizado de todos. 
Acreditamos, tambàm, que a realizac ao de pesquisas voltadas para o 
aprofundamento da compreensao do que seja realmente uma educac ao para todos, 
explorando pr t´icas e teorias que promovam uma educac ao dentro de uma perspectiva 
inclusiva, rompendo, assim, com o paradigma excludente de nossa sociedade, 
necessitam ser desenvolvidas em nossas IFES. A construc ao de vınculos com outras 
instituic âes de apoio  ` pessoa com deficiencia à tambàm importante no defendido 
processo de ruptura com o paradigma da exclusao.  
Ainda, mesmo que consigamos articular um curso formac ao de professores 
comprometido com a educac ao inclusiva, nao contribuiremos efetivamente com o 
deslocamento ideolo gico da sociedade para uma perspetiva inclusiva, caso nao 
estendamos essas discussâes para outras instÉncias sociais. 
 Assim procedendo, as IFES, atravàs de seus cursos de Pedagogia, estarao 
contribuindo efetivamente para a formac ao de profissionais mais crıticos, capazes de 
promover as mudanc as sociais e educacionais na direc ao de uma sociedade onde o 
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